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Übergangszeiten – ,Transitionen‘ und ‚Life 
Trajectories‘. Navigieren durch 
Bildungslandschaften im Lebensverlauf 
In den folgenden Überlegungen wird Übergang als eine relationale Kategorie 
(Schäffter 2013) gefasst, in einen steuerungstheoretischen Deutungshorizont 
gestellt und dabei zwischen mehreren Strukturvarianten unterschieden. Hier-
durch lässt sich das biographietheoretische Konstrukt eines „transitorischen“ 
Übergangs auf gesellschaftliche Differenzierung beziehen und als Ausdruck 
eines epochalen Wechsels von der segmentären zur funktionalen Differenzie-
rung des Bildungssystems deuten. Damit verschränkt sich Biographiefor-
schung mit einer Theorie gesellschaftlicher Transformation. 
1 Differente Temporalmodelle von Zukunftsorientierung 
Es stehen sich gegenwärtig zwei Modelle gegenüber, die gegensätzliche 
Formen von Zukunftsorientierung verfügbar machen: das substanziell ver-
fasste Überbrückungsmodell einer formal administrierten Status-Passage und 
das Modell einer zukunftserschließenden Transition. Beide werden im Fol-
genden verdeutlichend gegenübergestellt. 
(1) Formal administriertes Übergangsmanagement 
Deutet man die Temporalmodelle aus einem modernisierungstheoretischen 
Begründungszusammenhang, so lässt sich die essentialistisch gefasste erste 
Form von Übergang als Statuspassage einer linearen Steuerungslogik zwi-
schen einem Ausgangspunkt A und einem Zielort B zuordnen, bei der beide 
Relata bestimmbar und damit als Parameter rationalistischer Planung verfüg-
bar sind (Schäffter 2014). Hierdurch wird der Übergangsprozess zwischen 
ihnen organisationsfähig und das nicht zuletzt durch externe Instanzen. Eine 
derart linear und kausaltheoretisch zugrunde gelegte Steuerungslogik lässt 
sich modernisierungstheoretisch einer frühmodernen Kontrollphilosophie 
zuordnen, die in der damaligen Gesellschaftsformation noch von einer weit-
gehenden Bestimmbarkeit der entscheidenden Einflussfaktoren in Form einer 
Ist-Soll-Relation ausgehen konnte. Man vermochte daraus nicht ohne Erfolg 
administrativ formalisierte und weitgehend standardisierte Verfahren abzu-
leiten. Wichtig erscheint in diesem Zusammenhang, dass bei einer rationalis-
tischen Steuerungsphilosophie die externe Kontrollierbarkeit aller Kontext-
bedingungen Priorität erhält und daher Momente der Unbestimmtheit oder 
gar prinzipieller Unbestimmbarkeit als irrationale Störung bzw. als Ord-
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nungsverlust gelten müssen. Dadurch steht frühmodernen Steuerungsmo-
dellen kein planvoller Umgang mit prinzipieller Unbestimmtheit im modal-
philosophischen Verständnis eines produktiven Erschließens bislang noch 
latenter Potenzialität zukunftsoffener Entwicklung zur Verfügung. Im Zuge 
einer inzwischen exponentiell gewachsenen Komplexität finden linear ange-
legte Verfahren in der Gesellschaftsformation der „reflexiven Modernisie-
rung“ in einer „Risikogesellschaft“ (Giddens/Beck/Lash 1996) immer selte-
ner die für sie erforderlichen strukturellen Umweltbedingungen vor und er-
weisen sich in der gegenwärtigen gesellschaftlich-historischen Entwicklung 
als zunehmend dysfunktional. Erforderlich wird daher ein paradigmatisches 
Umdenken in Bezug auf einen intelligenten Umgang mit Unbestimmtheit. 
(2) Das transitorische Übergangsmodell 
Im Gegensatz zu einer linear angelegten Steuerungsphilosophie, wie sie in 
der frühen Moderne der Industriegesellschaft im Fordismus ihre Triumphe 
feierte und zum epochenspezifischen Ausdruck „instrumenteller Vernunft“ 
avancieren konnte, steht in der spätmodernen Gesellschaftsformation der 
Gegenwart, die zunehmend von den Anforderungen einer Dienstleistungs-
ökonomie geprägt wird, der rationale und planvolle Umgang mit Komplexität 
im Zentrum. Kennzeichnend ist hierbei, dass nun bereits die Unterstellung 
einer Kontrollierbarkeit aller relevanten Parameter als folgenreiche Fehlein-
schätzung und damit als Ausdruck unzureichender Planungskompetenz zu 
gelten hat. In der Steuerungsphilosophie eines „postheroischen Manage-
ments“ (Baecker 1994) verzichtet man gegenüber der unüberschaubaren 
Komplexität sich kybernetisch ausregelnder und wechselseitig interferieren-
der Entwicklungszusammenhänge von vornherein auf lineare Ist-Soll-Be-
stimmungen aus einer externen Leitungsinstanz und erschließt sich hierdurch 
Entwicklungsmöglichkeiten, die zuvor aus externer Sicht nicht überschaubar 
waren. 
Das utopische Moment offener Zukünfte 
Das in dieser Steuerungsphilosophie gültige Denken in der zweiten Form von 
Übergang lässt sich in Anschluss an Harald Welzer an dem temporaltheoreti-
schen Modell einer „Transition“ verdeutlichen (Welzer 1993a; 1993b; von 
Felden 2014a). Im gesellschaftspolitischen Deutungshorizont seiner empiri-
schen Untersuchungen von „Übergängern“ in der epochalen Umbruchsitua-
tion der deutschen Wiedervereinigung (Welzer 1993a) sowie angesichts des 
strukturellen Scheiterns von administrativ formalisierten Übergangsverfahren 
für arbeitssuchende Hochschulabsolventen (Welzer 1988) kritisiert er das 
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Konzept der Status-Passage von Glaser und Strauss1 (Welzer 1991; 1993b). 
Von ihnen werde „ein weitgehend normatives Statuspassagenkonzept ent-
worfen, mit dessen Hilfe man lediglich sozial unterstützte und regulierte 
Adaptierungsprozesse beschreiben kann, aber eben kein dynamisch-relatio-
nales Übergangsgeschehen“ (Welzer 1993a, S. 27). Im Gegensatz zu den 
linear angelegten Übergangskonzepten, in denen von einem klar identifizier-
baren Ausgangs- und Ankunftspunkt ausgegangen und von denen als Fix-
punkt eines „resting place“ der jeweilige „Übergang“ als ein temporal vor-
übergehendes Ereignis definiert werden konnte, betont der von Welzer ein-
geführte Begriff der „Transition“ das Bewegungsmoment gegenüber den 
Stationen. Strukturell handelt sich um eine „freitragende“ relationale Figura-
tion, bei der weder der Ausgangspunkt noch das Endziel vorab determiniert 
werden. Die Verlaufsstruktur konstituiert sich im Zuge einer ihr jeweiliges 
Ziel erst im Übergangsprozess generierenden Suchbewegung (Schäffter 
1999; 2001a; 2001b). Welzer fokussiert im Konzept der Transition somit auf 
„sozial prozessierte, verdichtete und akzelerierte Phasen in einem in perma-
nentem Wandel befindlichen Lebenslauf“ (Welzer 1993a, S. 37). Bei dem so 
charakterisierten Zukunft erschließenden Steuerungsmodell handelt es sich 
keineswegs um einen „zieloffenen“ Entwicklungsverlauf, wie dies oft genug 
vonseiten administrativen Denkens missverstanden wird. Ganz im Gegenteil 
bekommt man es hier mit einer durchgehend strukturdeterminierten Ent-
wicklung zu tun, die allerdings ihr Steuerungsvermögen nicht aus extern 
festgelegten Zielvorgaben in Form sogenannter „Meilensteine“ ableitet. 
Stattdessen wird der Entwicklungsverlauf rekursiv in seinen Phasen und 
einzelnen Reflexionsschritten pfadabhängig bestimmbar, sodass durch die 
prozessuale Strukturierung einer möglichen Beliebigkeit permanent gegenge-
steuert werden kann. Temporaltheoretisch gesehen bedeutet dies, dass die 
spätmoderne Steuerungsphilosophie in der Lage ist, planvoll und produktiv 
„offene Zukünfte“ zu erschließen und hierzu operationale Verfahren bereit-
zustellen, wie sie unten in ihrer Bedeutung für einen disziplinären Paradig-
menwechsel des Pädagogischen noch an der Konzeption des „life-trajectory“ 
verdeutlicht werden. Für eine Transformationstheorie des Übergangs erweist 
sich als entscheidend, dass sich transitorische Modelle intentional auf inno-
vative Zielbereiche auszurichten vermögen, die von ihrem zeitlichen Aus-
gangspunkt, aber auch von externen Steuerungsinstanzen prinzipiell nicht 
vorab inhaltlich antizipierbar sind. Ein produktiver Umgang mit Unbe-
stimmtheit erweist sich in der Weise als zielführend, dass mit ihm zunächst 
überhaupt erst die erforderlichen „Bedingungen der Möglichkeit“ einer zu-
                                                          
1  Hierbei bleibt von Welzer unberücksichtigt, dass Anselm Strauss später mit seinem hier 
noch zu besprechenden Konstrukt des „trajectory“ eine weitgehend andere Position bezo-
gen hat, in der die statische Sicht abgelöst wurde vom Bild einer prozessualen Ereignis-
kette. 
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künftigen Entwicklung im Sinne von aktualisierbarer Potenzialität (Stein 
2005) geschaffen werden. Hierin besteht das „utopische“ Moment transitori-
scher Übergangsmodelle (Schäffter 2012a), wodurch eine signifikante Nähe 
zu bildungstheoretischen Konzepten erkennbar wird. Schon Hans Tietgens 
charakterisierte „Erwachsenenbildung als Suchbewegung“ (Tietgens 1986; 
vgl. auch von Felden 2014b). 
2 Die Transformation vom segmentär zum funktional 
differenzierten Bildungssystem 
Der Gegensatz zwischen einer essentialistischen und einer relationalen Be-
stimmung des Forschungsgegenstands, wie er an der Gegenüberstellung der 
beiden Modelle des Übergangs erkennbar ist, wird in seinen praktischen 
Konsequenzen für bildungswissenschaftliche Fragen neben der steuerungs-
philosophischen Problematik auch in einer gesellschaftlichen Dimension 
relevant. Hier erscheint der Unterschied als das Verhältnis zwischen einer 
segmentären oder funktionalen Differenzierung von gesellschaftlichen Teil-
systemen wie Politik, Wirtschaft, Wissenschaft oder, im hier relevanten Fall, 
in dem Bildungssystem einer Gesellschaft. Je nachdem, inwieweit ein Teil-
system noch substanziell gefasst und dabei segmentär in inhaltliche Bereiche 
parzelliert getrennter Kontexte institutionalisiert ist oder ob sich derartige 
Kontexte bereits als ein relational vernetztes Feld zueinander wechselseitig in 
ein funktionales Verhältnis setzen können, führt dies zu weitgehend anderen 
Formen des Übergangs zwischen den Sinn- und Bedeutungskontexten außer-
halb und innerhalb eines gesellschaftlichen Teilsystems. Eine theoretische 
Klärung von Übergangsprozessen steht daher in enger Verbindung mit Theo-
rien gesellschaftlicher Differenzierung (Schimank 2007). Folglich lohnt sich 
ein Blick auf den Unterschied zwischen segmentärer und funktionaler Diffe-
renzierung des Bildungssystems. Schließlich stellt sich im Lebensverlauf erst 
angesichts unterschiedlicher Differenzierungsweisen in der sozialen Umwelt 
die Frage nach einem erfolgreichen Übergang zwischen sich voneinander 
signifikant unterscheidenden Bedeutungs- und Handlungskontexten – und 
damit auch, inwiefern ihre institutionellen Grenzregime eine kontextübergrei-
fende horizontale oder vertikale „Durchlässigkeit“ blockieren, zumindest 
nicht verhindern oder vielleicht sogar lernhaltig zu fördern vermögen. Ver-
binden lässt sich dies mit der Frage, ob möglicherweise im gegenwärtigen 
epochalen Wandel der Steuerungsphilosophie auch die strukturellen Voraus-
setzungen für eine funktionale Differenzierung des Gesamtbildungssystems 
entstehen könnten. Damit ließen sich die Übergangsprobleme zwischen den 
bislang segmentär getrennten Lernkontexten zugunsten funktionaler Verwei-
sungsprozesse im Rahmen eines sich hierdurch erst konstituierenden relatio-
nalen Feldes überwinden und ein offenes Navigieren innerhalb einer inte-
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grierten Bildungslandschaft strukturell ermöglichen bzw. lernförderlich un-
terstützen. Der historische Wandel von den linearen Übergangsmodellen 
einer administrierten Statuspassage hin zu temporalen Entwicklungsmodellen 
lässt sich daher nicht allein biographietheoretisch auf der individuellen Ebene 
eines Lebensverlaufs untersuchen, sondern kann – ähnlich wie beispielsweise 
in den sozialpsychologisch angelegten Fallstudien von Welzer (vgl. Welzer 
1988; 1990; 1993a; 1993b) – in den Entwicklungszusammenhang einer sich 
transformierenden Gesellschaft und ihres Bildungssystems gestellt werden. 
2.1 Zur internen Differenzierung des Bildungssystems 
Im Hinblick auf Theorien sozialer Differenzierung ist zwischen der Ebene 
gesamtgesellschaftlicher Differenzierung in eine Vielzahl von Teilsystemen 
und den Formen einer Binnendifferenzierung der Subsysteme zu unterschei-
den. Bei beiden Modi sozialer Differenzierung bekommt man es entspre-
chend der jeweils vorherrschenden Differenzierungsform mit besonderen 
Verlaufsstrukturen des Übergangs zu tun. In Übereinstimmung mit der These 
eines epochenübergreifenden Megatrends von einer substanziellen hin zu 
einer funktionalen Gegenstandsbestimmung (Cassirer 2000 [1910]) geht auch 
die systemtheoretische Diskursgemeinschaft in Anschluss an Parsons und 
Luhmann davon aus, dass sich die Gesellschaftsstruktur in einem langfristi-
gen evolutionären Prozess von einer zunächst stratifikatorisch geschichteten 
und hierbei segmentär gegliederten Sozialstruktur zunehmend deutlicher hin 
zu einer funktional differenzierten Formation entwickelt. Von hoher Bedeu-
tung ist hierbei, dass im Rahmen historischer Untersuchungen erkennbar 
wird, dass im Verlauf des Übergangs zur funktionalen Differenzierung die 
vorangegangenen Differenzierungsformen in ihrer substanziell inhaltlichen 
Abgrenzung keineswegs diffundieren oder gar obsolet werden, sondern 
innerhalb eines nun funktional verschränkten relationalen Feldes nur einen 
anderen „Stellenwert“ erhalten. Diese „Ko-präsenz“ unterschiedlicher Diffe-
renzierungsformen, wie sie im Zusammenspiel zwischen den Institutional-
formen der Funktionssysteme und den ihnen nachgeordneten ‚realisieren-
den‘ Organisationen für institutionstheoretisch angelegte Untersuchungen 
von grundlegender Bedeutung sind, stellt eine erhebliche Komplexitätssteige-
rung hinsichtlich eines „Denkens in Übergängen“ dar. Erforderlich wird nun 
die Unterscheidung zwischen intermediären Schnittstellen zwischen den 
verschiedenen Funktionssystemen einer Gesellschaft auf der Ebene ihrer 
Institutionalformen und zwischen den Kontexten innerhalb der gesellschaftli-
chen Subsysteme, die sich im Zuge einer internen Differenzierung zu institu-
tionalisieren vermochten (vgl. Ebner von Eschenbach 2014). Aus Platzgrün-
den müssen wir uns hier auf die Ebene innerer Differenzierung beschränken. 
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2.2 Segmentäre Binnendifferenzierung als Strukturproblem 
Ein von der gesamtgesellschaftlichen Differenzierung in Funktionssysteme 
deutlich abweichender Entwicklungsstand lässt sich hinsichtlich der internen 
Ausdifferenzierung des Bildungssystems beobachten (vgl. Schieferdecker/ 
Lang-Wojtasik 2011, S. 14). Diese kaum zu leugnenden Schwierigkeiten sind 
letztlich das Ergebnis einer unerhörten Erfolgsgeschichte. Zwar haben die 
Bildungssysteme aller industriell entwickelten Gesellschaften im Laufe der 
letzten Jahrhunderte weltweit eine exponentielle Expansion durchgemacht 
und dabei eine hochkomplexe innere Ausdifferenzierung erfahren; dies er-
folgte allerdings weitestgehend in Form von additiven Anlagerungsstrategien 
in Form von unverbundenen Insellösungen im Modus segmentärer Differen-
zierung. Das Bildungssystem als ein intern „parzelliertes Feld“ (For-
neck/Wrana 2005) lässt sich in seiner gegenwärtigen strukturellen Komple-
xität an vier Differenzlinien beschreiben, wo sich auch die entscheidenden 
Schnittflächen auftun, an denen in einem segmentär ausdifferenzierten Sys-
tem strukturbedingte Probleme des Übergangs auftreten, nämlich: (1) die 
Generationsdifferenz als komplementäres Spannungsverhältnis zwischen 
einer Reproduktions- und Reflexionsfunktion von Bildung, (2) das perma-
nente Zusammenspiel zwischen alltagsgebundenen und funktional didakti-
sierten Lernkontexten und (3) das gesellschaftliche Netzwerk differenter 
Institutionalformen von Bildung und ihrer lokalen Lernmilieus. Im aktuellen 
Entwicklungsverlauf hin zu einer „Weltgesellschaft“ (Stichweh 2000) deutet 
sich mittlerweile zudem noch (4) eine transnationale, global verlaufende 
Differenzlinie zwischen nationalen Traditionsbeständen pädagogischer Prak-
tiken an, die im Zusammenhang mit Migrationsprozessen und Flüchtlings-
bewegungen zusätzliche Aktualität erlangt (Pries 2008; Schieferdecker/Lang-
Wojtasik 2011). 
2.3 Navigieren durch Bildungslandschaften im Lebensverlauf 
Lernen im Lebensverlauf erscheint im Deutungshorizont eines hochkomplex 
ausdifferenzierten Bildungssystems in der postindustriellen Gesellschafts-
formation metaphorisch ausgedrückt wie ein ‚Slalom‘, der zur sicheren Be-
wältigung eines biographischen ‚Parcours‘ eine wiederholte Richtungsände-
rung in Form von Kontextübergängen abverlangt. Dieser ‚alpine Hindernis-
lauf‘ erfordert, wachsam und sensibel die konstitutiven Voraussetzungen der 
Akteure als Ausdruck ihrer besonderen Lebenslage mit den Bedingungen der 
Streckenführung abzugleichen. In ihrer ‚subjektiven Lernwelt‘, d. h., nur aus 
ihrer immanent nachvollziehbaren Lebenslage heraus gilt es, allein oder in 
Kontexten lebensbegleitender Beratung (Schlüter 2014), begehbare Wege 
durch eine labyrinthisch ausdifferenzierte Bildungslandschaft auszumachen 
und sie durch eigenes Beschreiten in besonderen Formen der Aneignung für 
Übergangszeiten – ‚Transitionen‘ und ‚Life Trajectories‘ 25
 
sich zu ‚bahnen‘. Diese von Kurt Lewin als „hodologischer Wegeraum“ be-
zeichnete Transition (vgl. Bollnow 1980, S. 195) vom einen zum nächst an-
schlussfähigen Lernkontext ist zwar durch objektiv vorhandene gesellschaft-
liche Voraussetzungen bereits als ‚Bedingung der Möglichkeit‘ strukturell 
gegeben. Modalphilosophisch gefasst, muss die Potenzialität jedoch noch 
„aktualisiert“2 werden, um für den individuellen Akteur auch praktisch 
verfügbar zu sein. Auf eben diesem transformativen Schritt „von der Potenz 
zum Akt“ (Stein 2005) beruht der bildungstheoretische Überschuss lernbio-
graphischer Übergänge. Im Gegensatz zu einer extern und vorab planvoll 
festgelegten ‚Streckenführung‘ wird aufgrund erster Hinweise aus den vor-
liegenden Untersuchungen zu transitorisch verfassten Übergängen (Welzer 
1988; 1990; 1993a; von Felden 2014a; Schicke/Gorecki/Schäffter 2014) 
beobachtbar, dass erfolgreiche und vor allem anschlussfähige Bildungswege 
primär durch ein offenes Navigieren in einer sich erst aus der Lebenslage der 
Akteure heraus erschließenden ‚Bildungslandschaft‘3 zustande kommen. Ein 
derartiges Aussteuern ist in subjektive Alltagspraxis eingebettet und entzieht 
sich aufgrund ihrer lebensweltlichen Fundierung weitgehend einer extern 
standardisierten Steuerung (Leu 1989). Für empirische Forschung verlangt 
dies die Rekonstruktion einer Binnensicht aus reflektierter Akteursperspek-
tive. Die sich hierbei als „Lernwelten“ (von Felden 2014a) erschließenden 
Kontexte sind aus einer subjektwissenschaftlichen Sicht nicht mehr hinrei-
chend als beobachterunabhängig äußerliche Vorgegebenheit zu untersuchen, 
sondern konstituieren sich im „welterzeugenden“ und sinngenerierenden 
Aneignungsprozess (Goodman 1984) einer biographisch tentativen Suchbe-
wegung. Der Prozess des Übergangs findet daher in Form einer „bedeutungs-
bildenden Umweltaneignung“ (Schäffter 1994) statt. Erst als Konstitutions-
prozess erlangt ein transitorischer Übergang seine Wirksamkeit in selbst ge-
staltenden Formen eines morphologischen Entwicklungsverlaufs (vgl. Salber 
2009, S. 95 ff.). Aus relationstheoretischer Sicht ließe sich „vergesellschaf-
tete Subjektivität“ dabei als ein reziprokes Prozessgefüge konzeptualisieren, 
das sich zwischen dem intentionalen Handeln auf der Ebene individueller 
Interaktion und der prozessualen Entwicklungslogik pfadabhängiger life-
courses ohne formal ausgewiesene Steuerungsinstanz institutionalisiert. Dies 
gilt es nun konzeptionell genauer zu fassen. 
                                                          
2  Zu beachten ist hier die Doppelbedeutung von ‚Aktualität‘ in ihrer sowohl temporalen als 
auch handlungstheoretischen Hinsicht. 
3  Die hier gewählte Metapher der ,Landschaft‘ soll auf den kultursemiotischen Charakter des 
relationalen Feldes differenter Lernkontexte verweisen, die es durch soziale Praktiken zu 
erschließen und damit gleichzeitig zu konstituieren gilt, wie dies paradigmatisch in der 
Humangeographie beschrieben wird (vgl. Reutlinger 2014; dazu auch kritisch Walther 
2014, S. 99). 
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3 Life-Trajectory als Ereigniskette transitorischer 
Übergänge 
Es ist zunächst festzuhalten, dass funktionale im Gegensatz zur segmentären 
Differenzierung erst auf einer reflektierenden, kommunikativen Dimension 
wirksam werden kann. Für funktionale Differenzierung erweist sich ein allein 
strukturelles Verweisungsverhältnis als operational noch unzureichend. 
Vielmehr beruht ihr relationales Feld auf den dynamischen Wechselwirkun-
gen rekursiv aufeinander bezogener sozialer Praktiken von lernenden Ak-
teursgruppen. In einem kommunikativen Feld wechselseitiger Bezugnahmen 
bilden sich lernbiographische Figurationen als ein kontextübergreifendes 
Netzwerk der Steuerung heraus, das nicht allein der Intentionalität individu-
eller Akteure und kontextspezifischer „Aktanten“ verpflichtet ist, sondern in 
dem sich eine eigene Logik korrelativer Wechselseitigkeit ausbildet. In dem 
so angelegten Wirkungsgefüge funktionaler Differenzierung erhalten die 
bildungswissenschaftlichen Untersuchungen zu lernbiographischen Übergän-
gen eine weit über individuelle Problemlösungen hinausweisende gesell-
schaftspolitische Relevanz. Lernbiographische Übergangsstrukturen im Mo-
dus der Transition lassen sich nun als Schrittfolgen der Aneignung immer 
weiterer gesellschaftlich zwar in ihrer Potenzialität schon präformierter, nun 
aber noch aktualisierungsbedürftiger Kontexte konzeptualisieren, empirisch 
beobachten und pädagogisch lernförderlich begleiten. Ins Zentrum der weite-
ren Forschung gelangen hierdurch zwei Kategorien, die aus Platzgründen 
nicht weiter ausgeführt werden können, aber dennoch ins Blickfeld gerückt 
werden müssen: 
 Die Relationalität eines Sozialraums: Zum einen geht es um das Ver-
ständnis der Vielzahl möglicher Lernkontexte in ihrem ontologischen 
Status als „Sozialraum“. Im Gegensatz zu einer essentialistischen 
Ontologie segmentärer Differenzierung beruht die Theorie funktio-
naler Differenzierung auf Kommunikation als Element der System-
bildung. Methodologisch bedeutet dies, dass ein im Lebensverlauf 
noch zu erschließender Lernkontext nicht beobachterunabhängig da-
rauf wartet, doch endlich einmal aufgesucht zu werden. Vielmehr ist 
davon auszugehen, dass er erst dann die ‚Aktualität‘ und Gegenwär-
tigkeit sozialer Wirklichkeit erlangt, wenn und abhängig davon, in 
welcher Weise er von Akteursgruppen „erschlossen“ wird. Als „Sozi-
alraum“ konstituieren sich subjektive Lernwelten somit uno actu 
(sic!) im Zuge ihrer tätigen „Aneignung“ und vermögen sich daher 
erst in Formen sozialer Praktiken aus der Latenz ihrer strukturellen 
Potenzialität heraus zu ‚aktualisieren‘ (vgl. Löw 2001; Kessl/ 
Reutlinger 2009). 
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 Kontexterschließung als transformative Aneignung: Klärungsbedürf-
tig wird darüber hinaus das Konzept der Aneignung, wenn mit ihm 
nicht mehr ein substanziell vorgegebener Gegenstandsbereich ‚zu-
handen‘ gemacht, sondern es als Prozess des Erschließens von vorab 
nicht antizipierbaren Lernkontexten gefasst werden soll. Das Kon-
strukt einer ‚erschließenden Aneignung‘ beschreibt nicht mehr nur 
das Hineingehen in einen bereits objektiv vorfindlichen „Container-
Raum“. In einem tätigkeitstheoretischen Verständnis geht es vielmehr 
um die Konstitution eines Lernkontextes als Sozialraum (Dei-
net/Reutlinger 2014; Dreier 1999; 2006). Lernbiographische Über-
gänge im Modus der Transition lassen sich nur hinreichend theore-
tisch modellieren, wenn dabei der kontexterschließende Konstituti-
onsprozess berücksichtigt wird. Erst in ihrer Einbettung in alltags-
praktische Kontexte führt „Subjektivität als Prozess“ (Leu 1989, 
S. 40 f.) zu einer mehrschichtigen Aneignung. Dies meint, dass die 
sozialräumliche Aneignung (Deinet 2014) biographisch noch unbe-
kannter und damit entwicklungsmäßig innovativer Lernkontexte über 
erfolgreiche Partizipation an sozialen Praktiken erfolgt, durch die der 
neue Lernkontext erst eine performative Wirksamkeit erlangt, die er 
ohne seine Akteursgruppen nicht erlangen würde (vgl. Löw 2001, 
S. 249). Folgt man Andreas Walther, so bewegt sich dieses Verständ-
nis einer, den Sozialraum überhaupt erst konstituierenden, Aneignung 
auf einer Ebene zweiter oder dritter Ordnung (Walther 2014, S. 101). 
Beide Merkmale bilden den paradigmatischen Kern der nachfolgenden kon-
zeptionellen Verdeutlichung. 
3.1 Das Konzept des ‚Life-Trajectory‘ einer dezentrierten 
Prozess-Steuerung 
Linear angelegte und extern gesteuerte zielvorwegnehmende Übergangssys-
teme bleiben einer exkludierenden Selektionslogik verpflichtet und können 
unter dem bildungspolitischen Anspruch von sozial inkludierender Bildung 
im Lebenslauf mittlerweile als gescheitert betrachtet werden. Diese Einsicht 
in die Grenzen administrierter Bildungsplanung führt in der gegenwärtigen 
Übergangsforschung dazu, die subjektive Perspektive der betroffenen Ak-
teure und Akteursgruppen zu übernehmen, um eine Rekonstruktion lernbio-
graphischer Verlaufsmuster aus ihrer Sicht zu versuchen. Die nun einge-
nommene subjektwissenschaftlich reflektierende Binnensicht führt zu erheb-
lichen Konsequenzen im Hinblick auf die Identifikation von persönlich rele-
vanten Schnittstellen, an denen über die weitere Kontinuität einer Lernbi-
ographie entschieden wird. Konzeptuell bietet sich dabei das von Anselm 
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Strauss entwickelte theoretische Konstrukt des „Trajectory“ als ein geeigne-
ter Kandidat an (vgl. Soeffner 1991; Dreier 1999; 2006; Schäffter 2012a). 
Vorab lässt sich begrifflich verallgemeinernd definieren, dass mit 
„Trajekt“ (engl. trajectory im Sinne von Flugbahn) ein temporales Verlaufs-
gefüge bezeichnet wird, das unabhängig von der individuellen Intentionalität 
der daran beteiligten Akteure eine eigene, zunehmend konsistente Entwick-
lungslogik ausbildet und hierbei ohne formale Leitungsinstanz auskommt. 
Anselm Strauss formuliert das wie folgt: „As will be seen, it refers to a 
course of action but also embraces the interaction of multiple actors and 
contingencies that may be unanticipated and not entirely manageable.“ 
(Strauss 1993, S. 53). 
Das Geschehen ist also nicht mit einem Orchester ohne Dirigenten zu 
vergleichen, bei dem alle Beteiligten gleichzeitig ihr Handeln aufeinan-
der abstimmen, sondern eher mit einem Staffellauf. Insgesamt geht es 
nämlich darum, das Staffelholz arbeitsteilig (nacheinander) ins Ziel zu 
bringen, wobei die einzelnen Läufer durchaus unterschiedliche Aufgaben 
und Laufstile haben können. Der Verlauf der Gesamthandlung, also der 
Parcours, der zu bewältigen ist, hat nun keineswegs stets genau die glei-
che Form. (Reichertz 2005, S. 185 kursiv im Orig.). 
Mit ‚trajectory‘ werden daher in Rückgriff auf Strauss Handlungsketten be-
zeichnet, 
die nicht von einem Subjekt allein ausgeführt werden, sondern durch die 
gemeinsamen Bemühungen mehrerer Personen an verschiedenen Orten 
zu unterschiedlichen Zeitpunkten zustande kommen. Nur noch im meta-
phorischen Sinn kann man in solchen Fällen von Einzelhandlungen spre-
chen, sondern diverse Einzelhandlungen verketten sich zu einer überge-
ordneten größeren Handlung. Mit dem Begriff trajectory will Strauss also 
solche Handlungsgefüge bezeichnen, die von einer Reihe von Akteuren 
ohne festen Plan hervorgebracht werden. (ebenda, kursiv im Orig.) 
Hans Georg Soeffner pointiert dies in einer plakativen, wenn auch sozialtheo-
retisch leicht missverständlichen Formel: 
Das eigentliche gesellschaftliche ‚Subjekt‘ dieses – im Kern engen, an 
der Peripherie weitmaschigen – Kooperationsgefüges ist die jeweilige 
gesellschaftliche Organisation selbst, das ‚trajectory’ (Soeffner 1991, 
S. 10). 
Fassen wir zusammen: Ein ‚Trajekt‘ ist ein sozialer Prozess ohne ausgewie-
sene Steuerungsinstanz. Weil trajectories einen, nur aus ihrer eigenen Ent-
wicklungslogik heraus erklärbaren, Verlauf aufweisen, erstrecken sie sich in 
die Zeit. Trajekte sind somit ‚selbsttragende temporale Konstrukte‘, die sich 
in unterschiedlichen gesellschaftlichen Handlungsfeldern herausbilden. Sie 
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beruhen auf einer pfadabhängigen Folge von Einzelereignissen, die sich ab-
schnittsweise thematisch in Etappen ‚interpunktieren‘ und die auf ein noch 
bestimmungsbedürftiges Ziel ausgerichtet sind. Diese Zieloffenheit im Sinne 
eines multioptionalen Spielraums wird im schrittweisen Verlauf eines trajec-
tories wiederholt zum Gegenstand einer permanenten Selbstvergewisserung. 
Ein Trajekt beruht somit in der temporalen Form seiner Zukunftsorientierung 
auf einer „zielgenerierenden Suchbewegung“ (Schäffter 2001a, S. 23; 
Schäffter 2012b). Die sich in diesem Prozess schließlich herausbildende 
‚Gestalt‘ ist das vorab nicht antizipierbare Ergebnis einer pfadabhängigen 
Entscheidungskette immer neuer kontingenter Übergänge, in denen jeweils 
intermittierend Anschlussfähigkeit hergestellt wird. Jeder der daran beteilig-
ten sozialen Akteure und deren Kontinuität erzeugende dialogische Verknüp-
fungspraktiken stellen ‚wegebahnende‘ Zwischenschritte im Gesamtverlauf 
eines trajectories dar. Erst dadurch konturiert es sich in seinem Verlauf 
zunehmend zu einem individuell, biographisch, organisatorisch und histo-
risch gebundenen‚ relationalen Gefüge‘ innerhalb eines institutionsspezifi-
schen Möglichkeitsraums. 
Soeffner (1991) bezieht das Konzept des trajectories zunächst auf „sozi-
ale Handlungsgefüge“, die sich aus einer Vielzahl autonomer Akteure im 
Sinne eines „Kooperationsgefüges“ organisieren. Im Gegensatz dazu geht es 
im biographietheoretischen Zusammenhang eines life-trajectories um die 
synchrone Anschlussfähigkeit differenter Lebensereignisse, die nun in der 
permanenten Schrittfolge einer zukunftsgenerierenden Selbstvergewisserung 
gewissermaßen die Position von „Aktanten“ erhalten. Die für „individual 
life-courses“ relevanten Ereignisse eines personal trajectory sind die Über-
gangszeiten. Sie verketten sich zu „personal trajectories of participation 
across contexts of social practice“ (Dreier 1999). Eine bedeutungstragende 
Ausdrucksgestalt entsteht somit in Form einer lebensbegleitenden Figuration 
aus unterschiedlichen Übergangszeiten in Verbindung mit einem zielgenerie-
renden Wahrnehmungsvermögen für den sich jeweils manifestierenden 
Möglichkeitshorizont. Wygotski beschreibt dies als „Zone der nächsten Ent-
wicklung“ (Wygotski 1964). Die sich in diesem Prozess schließlich heraus-
bildende „Lebensgestalt“ ist das anfangs noch nicht antizipierbare Ergebnis 
einer pfadabhängigen Entscheidungskette immer neuer Übergangssituatio-
nen. „Across the life-span the person participates in a changing configuration 
of particular social contexts, and the person composes these changing con-
textual participations into a personal life-trajectory.” (ebd., S. 19) Jede der 
sozialen Praktiken, die dabei partizipierend angeeignet werden, stellen Zwi-
schenschritte im Gesamtverlauf eines trajectories dar, das sich in seinem 
‚Parcours‘ zunehmend deutlicher zu einer individuell, biographisch, fami-
lienspezifisch und historisch gebundenen „Lebensgestalt“ konturiert. In 
seiner Übertragung auf das Erkenntnisinteresse der Lebensverlaufsforschung 
handelt es sich bei dem Konstrukt des ‚life-trajectory‘ folglich nicht mehr 
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allein um das Zusammenspiel personaler oder sozialer Akteure, sondern um 
die Anschlussfähigkeit differenter Lebensereignisse, die in der permanenten 
Schrittfolge einer zukunftsgenerierenden Selbstvergewisserung synchroni-
siert werden. Aus der Sicht der Theorie sozialer Praktiken und der „Kriti-
schen Psychologie“ begreift Ole Dreier rationale Lebensführung in der späten 
Moderne als eine strukturelle Kopplung unterschiedlicher Praktiken in loka-
len Kontexten. Es wird dabei erkennbar, dass Subjekte „ihr Leben als eine 
Verknüpfung und Trennung ihrer verschiedenen Teilnahmen in verschiede-
nen Kontexten gestalten und ihre persönliche Teilnahme im Verhältnis zu 
den verschiedenen Arrangements lokaler Kontexte variieren“ (Dreier 2006, 
S. 73). Da sich subjektive Praktiken in lokalen Kontexten sowie Ordnungen 
des Zugangs und Zugehörigkeit strukturell konstituieren und relational ausre-
geln, sind Verknüpfungen oder Trennungen Ausdruck einer überindividuel-
len Ordnungsbildung, die sich nicht allein auf intentionales Handeln von 
Individuen zurückführen lässt. Subjektives Handeln entfaltet sich in den 
strukturellen Ordnungen eines life-trajectory zum Zweck der Lebensführung 
„als eine Bewegung durch verschiedene Kontexte in den bestehenden Pra-
xisstrukturen.“ (ebd., kursiv durch OS.) Aus gestalttheoretischer Sicht geht 
es dabei jedoch nicht um die Addition einzelner aneinander anschlussfähiger 
Übergangsereignisse, sondern um die ‚emergente Ordnung‘ einer immer 
deutlicher ‚zu sich selbst findenden Prozess-Struktur‘. 
3.2 Subjektivität als Prozess 
In diesem Deutungszusammenhang wird es in subjektwissenschaftlicher 
Perspektive darum gehen, das Konstrukt des „gesellschaftlichen Subjekts“ 
vor einer essentialistischen Reduktion auf empirisch vorfindliche Individuen 
zu bewahren, auf die pädagogische Diskurse immer wieder zurückzufallen 
drohen. Das Subjekt erscheint in nicht-essentialistischer Deutung als ein 
intermediär bedeutungsbildender Vollzug permanenter Übergänge zwischen 
einer Vielzahl differenter Lernkontexte, die aufgrund der segmentären Par-
zellierung des Bildungssystems in ihrer Potenzialität noch weitgehend unaus-
geschöpft sind. Erst der Aspekt der produktiv bedeutungsbildenden Umwelt-
aneignung – ganz in der hermeneutischen Deutung von Georg Misch (vgl. 
Weingarten 2005) macht temporaltheoretisch das ‚utopische Element‘ 
(Bloch) lebenslangen Lernens aus, das nun als ein temporalisiertes Verständ-
nis von „Allgemeinbildung“ gefasst werden kann (Schäffter 2012a; 2012b). 
Analog zum Konzept des „Kritischen Lebensereignisses“ lassen sich auch 
Übergangszeiten nicht aus einer externen Expertenperspektive bestimmen, 
geschweige denn curricularer Planung im Verständnis einer zielvorwegneh-
menden Reproduktionsfunktion unterwerfen. Man bekommt es bei der Gene-
rierung einer Lebensgestalt daher geradezu exemplarisch mit der Reflexions-
Übergangszeiten – ‚Transitionen‘ und ‚Life Trajectories‘ 31
 
funktion lebensbegleitender Bildung in der Transformationsgesellschaft zu 
tun (Schäffter 2001a; 2001b; 2003). 
4 Ausblick 
Das generalisierte Kommunikationsmedium für funktionale Differenzierung 
im Bildungssystem wurde im „life-trajectory“ als eine human-ontogenetische 
„Verzwirnung“ biographisch anschlussfähiger Übergangszeiten aufgefunden 
(vgl. dazu auch Lenzen 1997). Hierbei wird der tätigkeitstheoretisch und 
hermeneutisch (Weingarten 2005, S. 349 ff.) gefasste Aneignungsbegriff im 
Sinne einer lernförmig erschließenden Konstitution von Lernkontexten als 
Sozialraum zum Dreh- und Angelpunkt einer bildungswissenschaftlichen 
Forschung (vgl. auch Walther 2014). „Subjektivität im gesellschaftlichen 
Wandel“ (Brock u. a. 1989) konstituiert sich hierbei zu spezifischen Gestalten 
personaler Identität in einem permanenten Lernprozess „bedeutungsbildender 
Umweltaneignung“ im Lebensverlauf (Misch 1994; Leu 1985; Schäffter 
1994). 
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